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INTRODUCCIÓN 
 
     El aprendizaje inicial de la lectoescritura constituye un proceso complejo que involucra 
diferentes habilidades y condiciones contextuales. Aunque pueda pensarse lo contrario, este 
aprendizaje no inicia con el ingreso de los niños a la educación formal. En este marco, el 
presente trabajo buscó explorar las habilidades necesarias y los contextos facilitadores para el 
aprendizaje de la misma, considerando que es en la etapa previa a la educación formal donde 
podrían encontrarse algunas de sus raíces más importantes, y que la revisión documental 
permitiría establecer las condiciones asociadas a su consolidación y desarrollo exitosos.  
 
     Inicialmente se presenta el planteamiento del problema de investigación, los objetivos de la 
misma y el diseño metodológico. Los principales hallazgos fueron organizados en dos categorías 
de análisis: 1) las habilidades necesarias para el aprendizaje de la lectoescritura, que se 
dividieron en habilidades lingüísticas de tipo léxico-semántico y fonético-fonológico, habilidades 
de tipo cognitivo y perceptivo-motor, y 2) los contextos facilitadores para el aprendizaje de la 
lectoescritura. Finalmente se presentan las conclusiones y recomendaciones del estudio, a partir 
de un análisis integrado de la información consultada. 
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1. Capítulo 1 Planteamiento del problema 
 
1.1. Definición del problema 
      
     La lectoescritura constituye un pilar fundamental para los procesos de aprendizaje en todas las 
áreas de estudio y a lo largo de las diferentes etapas de la formación escolar (Ollero, 2005). Se ha 
establecido que su adecuada adquisición se asocia con el logro de altos niveles de desarrollo 
académico en niños y jóvenes (González y Delgado, 2009).  
 
     La importancia de investigar sobre este tema queda plasmada en el informe del Panel 
Nacional de Lectoescritura Temprana NELP de los Estados Unidos en el año 2008, conformado 
por nueve expertos investigadores en temas de educación de prestigiosas universidades, el cual 
formula cuatro preguntas orientadoras. La primera y más importante plantea cuáles serían las 
habilidades y capacidades de los niños pequeños (desde el nacimiento hasta los cinco años) que 
predicen más tarde el éxito en la lectura, la escritura y la ortografía. Como complemento, las 
otras tres indagan por: a) los programas, intervenciones y otros métodos o procedimientos de 
instrucción,  b) los ambientes y escenarios, y c) las características propias de los niños, que han 
contribuido o inhibido el alcance de los logros y el desarrollo de habilidades en esta área (NELP, 
2008). 
 
     Sin embargo, pese a que la investigación en los últimos años ha sido abundante en varios de 
estos aspectos, no es fácil encontrar trabajos que aborden de manera integrada las diferentes 
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dimensiones y propongan modelos unificados para comprender el posible sustrato cognitivo y 
socio-afectivo de la lectoescritura.  
     Por ejemplo, la revisión propuesta por Gunn, Simmons y Kameenui (2004), permite ver que 
los vacíos en la comprensión de la lectoescritura emergente (emergent literacy) pueden estar 
asociados a diferentes concepciones sobre la misma, formuladas a manera de estereotipos desde 
tradiciones pedagógicas y perspectivas disciplinares específicas. Algunas de estas concepciones 
son la noción convencional de que la lectoescritura consiste exclusivamente en aprender a leer y 
a escribir, el enorme énfasis en aspectos ligados al dominio del lenguaje (como la conciencia 
fonológica), o la perspectiva funcionalista basada en los usos sociales del texto escrito.    
  
     Si bien estas diferentes visiones pueden resultar pertinentes al señalar aspectos de gran 
relevancia, su concepción fragmentaria de los procesos de enseñanza-aprendizaje en el campo de 
la lectoescritura genera consecuencias prácticas, no sólo en el terreno de la investigación y 
construcción teórica sino en varias dimensiones del quehacer pedagógico. Es así como en 
diversos contextos, los docentes deben enfrentar el reto de diseñar e implementar planes 
curriculares encaminados a prefigurar el aprendizaje de los niños desde estas diferentes 
concepciones, y a la vez considerar sus diferentes estilos de aprendizaje y sus necesidades reales 
de acuerdo a las condiciones particulares de su desarrollo (Gunn et al., 2004).  
 
     Este difícil reto parece insinuar a los maestros que el aprendizaje de la lectoescritura no 
necesariamente comienza con la adquisición de contenidos y habilidades específicas propias de 
este campo, sino que se ancla en procesos más básicos del desarrollo cognitivo, sensorio-motriz 
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y socio-afectivo, los cuales anteceden a la etapa escolar y muchas veces resultan difíciles de 
evaluar e intervenir de manera sistemática. 
      En el mediano y largo plazo, una de las implicaciones más importantes de esta problemática, 
consiste en que la inadecuada consolidación de la lectoescritura podría asociarse con limitaciones 
en los procesos de aprendizaje de otras áreas de estudio, ya que a todas subyace una adecuada 
consolidación de la misma, en términos de herramienta argumentativa y comunicativa (González 
y Delgado, 2009).     
 
     Frente a este panorama, es pertinente revisar con amplitud de criterios, las investigaciones y 
perspectivas teóricas que han abordado el aprendizaje inicial de la lecto-escritura,  abarcando con 
especial atención sus procesos cognitivos y socio-afectivos de base. Esto con el fin de 
caracterizar adecuadamente las potencialidades y posibles obstáculos tempranos en este proceso 
de aprendizaje, así como perfilar propuestas integradoras para optimizar su desarrollo en el 
contexto escolar y familiar. 
 
1.2. Pregunta de investigación 
 
     ¿Cuáles son los principales hallazgos en el campo de las habilidades necesarias y los 
contextos facilitadores para el aprendizaje de la lectoescritura en niños en etapa preescolar, así 
como las perspectivas de investigación que han servido para abordar esta temática? 
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1.3. Objetivos de la Investigación 
 
1.3.1. Objetivo General  
 
     Categorizar los hallazgos y las perspectivas de investigación en el campo de las habilidades 
necesarias y los contextos facilitadores para el aprendizaje de la lectoescritura en niños en etapa 
preescolar.  
 
1.3.2. Objetivos Específicos 
 
 Realizar un análisis crítico sobre los diferentes resultados de investigación que se han 
obtenido en el tema de las habilidades necesarias y los contextos facilitadores para el 
aprendizaje de la lectoescritura en niños en etapa preescolar.  
 
 Examinar las corrientes teóricas que han servido como plataforma para las diferentes 
investigaciones y modelos pedagógicos sobre el tema. 
 
 Elaborar una síntesis de los hallazgos de investigación y las perspectivas teóricas frente al 
aprendizaje de la lectoescritura, con el fin de integrar los diferentes conceptos y 
desarrollos en una propuesta que pueda enriquecer la didáctica de la educación 
preescolar. 
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1.4. Justificación del problema  
  
     La educación preescolar ha sido entendida recientemente como uno de los pilares más 
importantes en la formación de las personas, debido a que involucra el tránsito del niño desde el 
ámbito familiar hacia un medio social y normativo más amplio, además de proveer el contexto 
para aprendizajes fundamentales en su proceso cognitivo, en la adquisición de hábitos y en el 
establecimiento de relaciones. La concepción contemporánea de la infancia como una etapa 
crítica del desarrollo humano, en la que suceden grandes transformaciones y se consolidan 
procesos que repercutirán en el largo plazo, plantea la necesidad de optimizar el 
acompañamiento institucional de los niños, así como la inclusión efectiva del medio familiar en 
su camino de aprendizaje (Alcaldía Mayor de Bogotá D.C., 2010).  
 
     En este marco, resulta fundamental revisar desde una mirada crítica y propositiva las 
estrategias pedagógicas que son implementadas cotidianamente en el medio escolar y que se 
extienden al ámbito familiar, comprendiendo que el proceso de aprendizaje de los niños en este 
período retrotrae y dinamiza las habilidades adquiridas desde etapas muy tempranas (Gunn et al., 
2004). Actualmente es clara la necesidad de entender el carácter estructurante de los contextos en 
los que el niño se desenvuelve, en tanto prefiguran sus oportunidades de aprendizaje desde estas 
etapas tempranas, y se erigen en potenciales facilitadores del desarrollo cognitivo y social 
(Vodopivec, 2010).   
 
     En Colombia, las políticas educativas de los últimos años han apuntado también en la 
dirección de potenciar la educación preescolar desde una perspectiva incluyente e integral, 
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adaptando los currículos a las necesidades reales de los niños en su proceso de desarrollo, y 
buscando satisfacer sus intereses mediante la articulación de cuatro pilares fundamentales: la 
literatura, el arte, el juego y el movimiento (Alcaldía Mayor de Bogotá D.C., 2010).  El primero 
de ellos, la literatura, representa una dimensión de gran relevancia para el desarrollo integral de 
los niños, no sólo por constituir un escenario para la cualificación del uso del lenguaje y sus 
implicaciones en los procesos de pensamiento, sino también porque su adecuada estructuración 
prepararía el terreno a largo plazo para un uso productivo del tiempo libre y el desarrollo de las 
capacidades argumentativas y comunicativas. 
 
     A pesar de lo anterior, aún se requieren más estudios para comprender y optimizar estos 
procesos, no sólo desde el ingreso del niño a la educación formal, sino incluso desde las etapas 
previas que representan el substrato para los nuevos aprendizajes. Aún no se comprenden muy 
bien cuáles son las habilidades necesarias para un adecuado desarrollo de la lectoescritura, qué 
tipo de actividades y contextos pueden facilitar estos procesos desde edades tempranas y qué 
papel desempeña el juego y la dimensión lúdica en el desarrollo y el ejercicio de dichas 
capacidades. En nuestro contexto, tanto la preocupación por optimizar los procesos de 
aprendizaje de los niños mediante la exigencia cognitiva, como el afán por atender de manera 
exhaustiva las directrices de la política educativa en los currículos y estrategias pedagógicas del 
preescolar, podrían, paradójicamente, debilitar el interés por comprender los contextos de 
diversidad cultural en los que se desarrollan muchos niños desde antes de su ingreso al medio 
escolar, así como por generar espacios de inclusión y aprendizaje significativo de las familias en 
estos procesos. Esto podría abrir brechas entre los espacios de vida de los niños y las acciones 
del entorno escolar en sus caminos de desarrollo. 
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2. Capítulo 2 Marco conceptual 
 
      De acuerdo con Domínguez (1998), en el estudio de los procesos de aprendizaje de la lectura 
y la escritura debe tenerse presente que estas capacidades no son evoluciones naturales en el 
desarrollo de los niños. Se trata de productos culturales que, aprovechando ciertas habilidades 
mentales, deben ser enseñados y aprendidos. Este mismo autor señala que en las décadas de los 
setentas y ochentas cobró gran vigencia el interés por la maduración de estas habilidades 
mentales, de manera que se buscó establecer factores predictivos para el aprendizaje exitoso de 
las mismas. La perspectiva cognitivo-computacional se concentró en los mecanismos de 
procesamiento de información que los sujetos utilizan en el reconocimiento y decodificación de 
palabras escritas. En contraste, otras corrientes como la psicología social se enfocaron en el 
estudio de los factores del contexto que determinan de qué forma se llega al significado de una 
palabra o un texto escrito (Domínguez, 1998). 
 
     Sin embargo conviene revisar algunas corrientes teóricas que desde mucho antes se 
cuestionaron sobre esta aparente dicotomía entre la dominancia de procesos endógenos o 
exógenos, no solamente en el campo de la lectoescritura, sino en el desarrollo general del niño. 
Por ejemplo, en la corriente del “behaviorismo”, basada en los postulados de John Locke, el 
ambiente jugaría un papel de sobre-determinación respecto a los aprendizajes y el desarrollo de 
los niños, en la medida que sus diferentes contingencias y posibilidades moldearían enteramente 
la mente infantil, preparada para aprender por mecanismos de imitación y reiteración 
(Vodopivec, 2010). Por supuesto, esta visión radicalmente exógena del desarrollo, fue 
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ampliamente controvertida por corrientes posteriores que aparecieron en el siglo XX, como la 
psicoanalítca y la cognitivista.  
 
     Como lo describe Vodopivec (2010), en la primera de estas corrientes, fundamentada en las 
teorías de Sigmund Freud, se enfatizó en la existencia de mociones internas de tipo cognitivo y 
afectivo, tanto en el plano consciente como inconsciente, que auto-propulsarían la transición por 
varios estadios independientes de desarrollo. Una versión de la perspectiva psicoanalítica que 
lograría incluir de manera más sistemática la interacción con el entorno fue postulada por  Eric 
Erikson, en un modelo que conjuga los impulsos endógenos de desarrollo, las presiones y 
demandas de adaptación al entorno en cada etapa de la vida y el ajuste progresivo, en términos 
relacionales y psíquicos, que los niños y adolescentes experimentarían a lo largo de su desarrollo. 
 
     Vodopivec (2010) también explica que, en la perspectiva cognitivista, cuyas raíces se 
encuentran en la filosofía de Rousseau y fue desarrollada por autores como Piaget y Kohlberg, el 
énfasis se centró en el ya mencionado tránsito por etapas secuenciales, mediado por la 
complejización progresiva y acumulativa de las capacidades mentales, desde la realización de 
operaciones concretas hasta las abstractas. La interacción con los adultos y con los pares 
definiría en gran medida la eficacia y las condiciones de este tránsito.  
 
     Ahora bien, existen posturas que cuestionan el carácter endógeno y serial del desarrollo desde 
argumentos diferentes a los que implican un papel modelador desde el entorno. Para mencionar 
una de ellas, la investigadora colombiana Rebeca Puche (citada en Organista, 2003, p.151), ha 
desarrollado un conjunto de investigaciones que sirvieron como sustento para una perspectiva 
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teórica basada en la no linealidad del desarrollo infantil, la cual cuestiona el pretendido tránsito 
universal de los niños por estadios predeterminados, además del carácter acumulativo del 
conocimiento y las habilidades cognitivas. Su propuesta llega incluso a plantear que ciertas 
herramientas cognoscitivas propias del pensamiento científico, como la capacidad de 
experimentación, clasificación, inferencia, formulación de hipótesis y planeación, aparecen en 
niños desde los 2 a los 6 años de edad. Puche (citada en Organista, 2003, p.151) apela a una 
perspectiva procesual o procedimental, más que a una concepción estructuralista del desarrollo, 
para ratificar el carácter no lineal y la gran variabilidad de estilos de aprendizaje y creatividad en 
los niños de estas edades. En este sentido, esta autora, remarca que el papel de los maestros 
consiste en ser motivadores, constructores de escenarios, guías y acompañantes del proceso. Se 
señala así que es necesario pasar de una concepción lineal y modular a una concepción basada en 
rupturas, discontinuidades e interacciones entre distintos dominios del desarrollo (Larreamendy-
Joerns, Puche-Navarro, Restrepo, 2008).   
 
     Finalmente, perspectivas como la de Cassany, Luna y Sanz (2003) resaltan el papel del 
entorno socio-cultural para aproximarse a la comprensión de este polimorfismo y variabilidad en 
el desarrollo infantil. Por ejemplo, para estos autores la adquisición del lenguaje en el niño es 
más que el adiestramiento en el uso de un código comunicativo, en términos simplemente 
técnicos o procedimentales. Se trataría de un proceso en el que el niño apropia, negocia y co-
construye los significados y valores propios de su cultura, de modo que, en sentido amplio, sus 
procesos cognitivos no pueden disociarse de los procesos de generación y transformación 
cultural.  
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     Con este panorama, a continuación se revisarán algunas de las principales aproximaciones 
teóricas que exploran las habilidades necesarias y los contextos facilitadores para el aprendizaje 
de la lecto-escritura. 
  
2.1. Habilidades necesarias para el aprendizaje de la lectoescritura      
       
     Domínguez (1998), postula que en la actualidad la lectura y la escritura son concebidas como 
capacidades complejas que involucran diferentes estrategias cognitivas y otros procesos 
psicológicos (como la motivación y la emoción), los cuales actuarían conjuntamente en la 
comprensión y producción de textos. Para este autor, la lectura no puede entenderse solamente 
como la capacidad de decodificación ni la escritura como la capacidad de codificación. Se trata 
de procesos que implican la construcción, transformación y comunicación de significados, 
acompañados de contenidos afectivos e intenciones estéticas (Domínguez, 1998). 
     En síntesis, las habilidades necesarias para el aprendizaje de la lecto-escritura se relacionan 
con destrezas de tipo perceptivo-cognitivo, que el niño va estructurando desde muy temprano en 
su relación con el mundo físico y social que lo rodea (Domínguez, 1998). Desde una perspectiva 
cognitivista, estas destrezas se relacionan con la construcción de esquemas y representaciones 
mentales sobre los objetos y situaciones cotidianas, que le permiten al sujeto desarrollar la 
capacidad de tener expectativas sobre los sucesos del entorno, comprender los roles de las 
personas y evocar contenidos relevantes de sus experiencias, entre otras (Domínguez, 1998). En 
la medida que van desarrollándose estos esquemas y representaciones mentales, va 
sofisticándose la comprensión de secuencias temporales, espaciales y causales de diversos 
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acontecimientos, sustratos claves para el aprendizaje de la lectura y la escritura (Domínguez, 
1998).  
 
     Otros autores enfatizan un conjunto distinto de habilidades mentales que se asociarían con la 
adecuada consolidación de la lectoescritura. Las más destacadas son las capacidades cognitivas 
generales (atención e inteligencia), el lenguaje y las habilidades fonológico-motoras 
(Tramontana, Hooper y Selzer, 1988). Algunos estudios han mostrado que las mediciones del 
lenguaje y la inteligencia son las formas más efectivas de predecir los resultados en lecto-
escritura en los niveles escolares superiores (Horn y Packard, 1985). Sin embargo, la pregunta 
fundamental consiste en saber si el pensamiento es precursor del desarrollo del lenguaje o si la 
adquisición del lenguaje se encuentra en la base para el desarrollo del pensamiento. Esto 
permitiría dilucidar cuál de las dos dimensiones es el factor predictivo más temprano y 
determinante que pueda explorarse respecto al aprendizaje de la lectoescritura.  
 
     Como lo explica Azcoaga (1981), muchos de los autores que defienden la idea de que el 
pensamiento antecede al lenguaje se adscriben a la corriente del idealismo, que tiene su origen en 
el pensamiento de Platón. Para estos autores, lo primero es el pensamiento,  las ideas,  a las que 
el lenguaje viene a acoplarse a manera de un instrumento capaz de expresarlas. Desde esta 
perspectiva, existiría un mundo de ideas en estado puro que posteriormente trasluciría en la vida 
humana como palabras de un lenguaje hablado (Azcoaga, 1981). Por otra parte, muchos autores 
que desarrollaron la idea de un proceso gradual en el desarrollo del lenguaje de los seres 
humanos, desde Demócrito hasta Rousseau, admitirían en la base de su comprensión el 
presupuesto de un lenguaje que no tiene un carácter natural, sino que surge como el conceso 
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progresivo de comunidades con necesidades crecientes de eficacia comunicativa, evidenciando 
nuevamente que el pensamiento antecede al lenguaje, aunque este último terminará por darle 
mayor complejidad y alcance al primero (Azcoaga, 1981).  
 
    Azcoaga (1981), reseña que otros autores como Berkeley y Condillac, aunque provenientes de 
una plataforma diferente de corte materialista, parecen reforzar la noción de que el pensamiento 
antecede al lenguaje. El primero incluso sostiene que el lenguaje, como producción artificial de 
la dimensión comunicativa y social, llega a generar “confusiones” en la percepción de la realidad 
humana que se adquiere exclusivamente por los sentidos, al construir nociones abstractas que no 
tienen un acceso real desde la experiencia humana. Para Condillac, la génesis de las ideas está 
dada por las sensaciones que tienen una función cognoscente, frente a lo cual el papel del 
lenguaje se presenta como un proceso posterior a esta función, y estribaría en conferir orden y 
claridad exclusivamente a los conocimientos de tipo teórico (a diferencia de los de tipo práctico) 
(citado en Azcoaga,1981). 
     En el otro espectro de la discusión, el mismo autor, Azcoaga (1981), argumenta que autores 
provenientes del campo de la psicología experimental como Jackson y Séchenov, plantearon que 
el lenguaje antecede al pensamiento, dado que la adquisición del lenguaje exterior, dependiente 
del aprendizaje en un contexto particular, es la base para el desarrollo de un lenguaje interior 
propio de la vida mental individual. De esta manera, proponen que el lenguaje interno termina 
por ser el mismo lenguaje externo menos la contracción muscular que hace posible su proyección 
al entorno. 
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     Por otra parte, en las últimas décadas el interés por entender la relación entre lenguaje y 
pensamiento como base para el aprendizaje de la lecto-escritura, ha sido en gran medida 
reemplazado por otros centros de interés como el estudio de ciertas cualidades del lenguaje, 
siendo algunas de las más importantes las habilidades fonológicas. Desde perspectivas como la 
psicolingüística, estas habilidades han sido referidas fundamentalmente a tres dimensiones: 1) 
Conciencia fonológica, entendida como el conocimiento y acceso al sonido del propio lenguaje. 
Esta implica habilidades de análisis (segmentar una palabra por unidades) como aspectos de 
síntesis (combinar segmentos de una palabra) (Domínguez, 1998). 2). Recodificación fonética, 
comprendida como la capacidad para mantener información en la memoria de trabajo o memoria 
activa, que le permite al niño conservar un sistema representacional basado en sonidos mientras 
avanza en la lectura del texto 3) Recodificación fonológica en el acceso léxico, entendida como 
la capacidad para acceder al referente de una palabra en un diccionario semántico interno, 
contenido en la memoria de largo plazo. (Domínguez, 1998). 
 
     Para ampliar la última y probablemente más compleja de estas dimensiones, la construcción 
del mencionado “diccionario” supone un camino progresivo y dependiente en gran medida del 
contexto.  El significado de las palabras no puede concebirse como algo dado, como un 
contenido que se adquiere de una forma definitiva en un momento especifico. En cambio, el 
significado se adquiere y se desarrolla procesualmente, no solo en un camino de enriquecimiento 
sino también de depuración e incluso de pérdida (Azcoaga, 1981). Esto en la medida que puede 
ser concebido como el conjunto de conexiones contenidas en una expresión lingüística. 
(Vigotsky,1977. Citado en Azcoaga, 1981), emprendió precisamente su “estudio de la formación 
de conceptos” en términos de los cambios en tales sistemas de conexiones.  
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     Teniendo en cuenta lo anterior, puede comprenderse que en el desarrollo infantil la 
comprensión de la palabra por parte del niño pequeño es determinada inicialmente por la 
entonación, los gestos, la expresión facial y la situación. Alrededor de los dos años, los niños no 
identifican todo el objeto que tiene correspondencia con una palabra sino solamente algunas 
señales características del mismo (Ferreiro y Teberosky, 1982). En continuidad con lo anterior, 
estudios con niños de cuatro y cinco años, mostraron que su expectativa frente a la 
correspondencia entre el lenguaje escrito y los objetos de la realidad depende de características 
concretas de estos últimos. Por ejemplo, los niños manifestaron que los nombres escritos de las 
personas tendrían mayor número de grafías, grafías más grandes o mayor longitud del trazado 
total si la persona es más grande o con más edad (Ferreiro y Teberosky, 1982).  
 
     Más adelante, el significado adquirirá un carácter más abstracto y generalizado, apareciendo 
intentos de correspondencia figurativa entre la escritura y los objetos referidos (Ferreiro y 
Teberosky, 1982). El niño accederá así a fijar conexiones de significado de acuerdo a pautas 
convencionales, entendiendo el lenguaje como un consenso, cuyos contenidos son en gran 
medida arbitrarios. Tal proceso de adquisición de formas fijas es dependiente de los contextos 
culturales específicos. Esto hará que el significado de las palabras se perfile cada vez más como 
un elemento de un sistema sustitutivo de la realidad (Ferreiro y Teberosky, 1982). Es en este 
último proceso donde puede postularse la importancia estructurante de la lecto-escritura, por un 
lado, debido al acceso a niveles referenciales ampliados, pero por otro lado, a la posibilidad de 
apropiar, manipular y establecer nuevas conexiones de sentido. La etapa del preescolar resulta 
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crucial en este proceso porque constituye la inmersión inicial en los usos estéticos y 
comunicativos del lenguaje escrito.  
 
     Por otra parte, algunos trabajos experimentales desde la perspectiva de las neurociencias 
mostraron que este proceso de desarrollo en el sistema de conexiones del significado se 
corresponde con la naturaleza conectiva de la red nerviosa, ya que la estructuración de campos 
semánticos se ve afectada por la manipulación farmacológica con agentes sedativos (como el 
hidrato de cloral) haciendo que las asociaciones de los sujetos no se atengan a los sentidos de las 
palabras sino a criterios de forma como la similaridad fonética (Azcoaga, 1981). Lo anterior 
permite extrapolar que la complejización de la conectividad sináptica a lo largo del desarrollo 
infantil, representa un substrato para la complejización de las conexiones de los significados 
lingüísticos. Sin embargo, la discusión sobre el papel determinante del contexto sigue abierta, ya 
que el neurodesarrollo no constituye un vector unidireccional y auto-propulsado, sino una 
instancia altamente dependiente de las relaciones con el medio social. 
 
2.2. Contextos facilitadores para el aprendizaje de la lectoescritura      
 
     Como se ha expuesto, el proceso más “natural” de desarrollo parece partir de la consolidación 
de habilidades generales, que representarían una interface entre las capacidades perceptivas y las 
capacidades de abstracción.  De acuerdo con el trabajo de Martínez (1991), para Vigotsky, padre 
de la psicología histórico-cultural, este tránsito se inscribe completamente en el proceso de 
socialización de los niños, tanto en su ámbito familiar de origen como en los entornos 
institucionales posteriores. De este modo, el objeto de la psicología no se hallaría en el mundo 
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interno del individuo, sino en el reflejo del mundo externo en ese mundo interno.  Por esta razón, 
no deben estudiarse solamente las interrelaciones entre el individuo y el medio, sino encontrarse 
unidades de comportamiento que impliquen a ambos, como instancias indisolublemente ligadas 
(Martínez, 1991).  
    
     Para Vigotsky (1977), en el momento de la historia en que la actividad humana se organiza en 
torno al trabajo y se socializa, aparece el lenguaje como medio necesario de comunicación. El 
lenguaje, en tanto se consolida como un mediador fundamental de los procesos de desarrollo 
cognitivo del sujeto, le permite orientar su actividad de una manera que hace sentido dentro de su 
entorno social. Incluso su percepción del mundo, deja de ser, como en otras especies animales, 
un conjunto de procesos dependientes de estímulos físicos, para estar atravesada  por procesos de 
categorización que dotan de significado aquello que el sujeto percibe. Por esta razón, Vigotsky 
(1977), describe el desarrollo en términos de los pasos para adquirir la función fundamental de 
los instrumentos de la cultura. Las herramientas y los signos son a priori del desarrollo, 
consideración que cobra todo su alcance cuando se aborda una construcción cultural tan 
relevante y compleja para las civilizaciones humanas como la lectura y la escritura.  
 
     Su concepción de la “zona de desarrollo próximo”, permitió aproximarse al mecanismo 
fundamental de la transmisión educativa, que puede describirse como el espacio en que, gracias a 
la interacción y la ayuda de otros, una persona puede trabajar y resolver un problema o realizar 
una tarea de una manera y con un nivel que no sería capaz de lograr individualmente (Vigotsky, 
1978).  El aprendizaje de la lecto-escritura resultaría ser un escenario privilegiado para explorar 
estos procesos en los niños en edad preescolar.  
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     Por otra parte, un autor proveniente de la psicología cognitiva norteamericana: Jerome Bruner 
(1986), remarca la interdependencia que existe entre las dimensiones sintáctica, semántica y 
pragmática, en el aprendizaje del lenguaje. El niño, mediante la interacción con su entorno 
familiar, contaría con las condiciones para la formulación de expresiones orales congruentes con 
las reglas gramaticales. La capacidad de referencia y atribución de significados se construirá y 
complejizará paulatinamente en la medida que ejercite sus intentos de comunicación en el 
entorno y descubra la eficacia de los mismos en una dimensión pragmática: conseguir que se 
hagan cosas con palabras (Bruner, 1986). 
 
     En este marco, Bruner (1986), plantea la existencia de una capacidad innata de tipo biológico-
cultural precursora de la adquisición del lenguaje. Esta se desplegaría muy tempranamente desde 
el microcosmos constituido por la diada madre-hijo, en el cual emergen las intenciones y actos 
comunicativos que les permiten construir una realidad compartida. 
     Desde el punto de vista de la lectoescritura, esta interdependencia sintáctico-semántico-
pragmática, alcanza mayores niveles de sofisticación cuando el niño aprende el manejo de los 
códigos escritos, pues estos le permitirán descubrir en el lenguaje un medio para la realización y 
regulación de las dotes y herramientas de la cultura.  Las capacidades de referencia, 
interpretación y negociación se verán ampliadas por el ejercicio de la lectoescritura en la etapa 
escolar (Bruner, 1986). 
 
     Finalmente, existe otra dimensión de los contextos facilitadores para el aprendizaje de la 
lectoescritura proveniente de la psicología social, particularmente desde los aportes de Albert 
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Bandura (citado en Wray, 2004). Se trata de la influencia estructurante que tiene el entorno 
familiar y escolar temprano en la consolidación de las prácticas y la motivación para leer y 
escribir. Desde la noción del aprendizaje social, basado en la internalización e imitación de 
patrones observados en el entorno, el niño que cuenta con referentes sociales significativos que 
valoran, ejercitan y alientan las prácticas de la lectoescritura, consolidará su praxis de manera 
progresiva, de manera que conseguirá estabilizar hábitos de lectura y escritura en su estilo de 
vida cotidiana, incluso más allá de las exigencias o recomendaciones explícitas por parte de 
padres o maestros (Wray, 2004). Para Bandura, (citado en Scott, 1996), el mecanismo 
psicológico mediador de estos logros, estaría dado por el desarrollo del sentido de auto-eficacia, 
entendido como la capacidad de creer y confiar en las propias habilidades, que constituiría uno 
de los núcleos para la consolidación de la dimensión motivacional en la lecto-escritura. El papel 
del entorno familiar y escolar, estaría dado por favorecer la consolidación de la autoeficacia y el 
interés por el acercamiento cotidiano a los códigos escritos en el niño. 
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3. Capítulo 3 Diseño metodológico 
 
3.1. Enfoque de la investigación 
 
     El enfoque del presente proyecto de investigación es cualitativo desde un paradigma 
histórico-hermenéutico, debido a que se propuso analizar la producción bibliográfica en el 
campo temático de las habilidades necesarias y los contextos facilitadores para el aprendizaje de 
la lectoescritura en un período cronológico reciente que se prolonga hasta la actualidad, con el 
fin de establecer sus principales tendencias, rutas de desarrollo, tensiones y formas de 
intervención construidas desde diferentes corrientes pedagógicas.  Dicho análisis requirió de un 
esfuerzo por interpretar las plataformas epistemológicas de los diferentes trabajos revisados, 
establecer y ordenar sus posibles convergencias y divergencias, así como comparar sus 
propuestas y resultados pedagógicos. Para lograr estos fines, el tipo de estudio que se realizó 
corresponde a un análisis de contenido, ya que debieron tenerse en cuenta las características 
sustantivas del material simbólico obtenido en la revisión bibliográfica, considerando que se trata 
de documentos académicos formales, en el que resultarían explícitas sus diferentes dimensiones 
conceptuales y metodológicas. 
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3.2. Tipo de investigación 
 
     El tipo de investigación planteada en el presente proyecto es documental, ya que se desarrolló 
mediante una revisión sistemática de fuentes bibliográficas de tipo académico (libros, artículos 
científicos, reportes de investigación, guías pedagógicas) en la temática de las habilidades 
necesarias y los contextos facilitadores para el aprendizaje de la lectoescritura. De acuerdo con 
Barbosa, Barbosa y Rodríguez (2013), se concibe la investigación documental como un tipo de 
investigación desde la que se obtiene y se trasciende el conocimiento acumulado en torno a un 
objeto de estudio en un  momento histórico determinado, buscando establecer cuáles han sido las 
tendencias en las investigaciones que han tratado el campo de estudio, para articular sus 
conceptualizaciones, discursos y prácticas, así como indagar por la dinámica y lógica de dicha 
producción. Por estas razones, debe asumirse que la investigación documental no es un producto 
terminado, ya que es un insumo para nuevos campos de investigación (Barbosa, Barbosa y 
Rodríguez, 2013).  
 
3.3. Categorías de análisis 
 
Los resultados de la revisión documental se interpretaron a partir de las dos principales 
categorías de la investigación: las habilidades necesarias y los contextos facilitadores para el 
aprendizaje de la lectoescritura. A continuación se especifican las subcategorías principales que 
permitieron analizar los hallazgos de la investigación.  
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CATEGORÍAS DE ANÁLISIS SUBCATEGORÍAS 
Habilidades necesarias para el 
aprendizaje de la lectoescritura 
Habilidades lingüísticas de 
tipo léxico-semántico y 
fonético-fonológico. 
 
Habilidades de tipo 
cognitivo y perceptivo-
motor 
 
Contextos facilitadores para el 
aprendizaje de la lectoescritura 
 
                                                                                                          Tabla 1. Matriz Categorial de Investigación 
 
3.4. Supuestos teóricos o anticipaciones de sentido  
 
A pesar de que varias perspectivas de investigación abordan de manera disociada las 
habilidades necesarias y los contextos facilitadores para el aprendizaje de la lectoescritura, tal 
separación podría ser solamente el resultado de las divisiones disciplinares y de enfoque. Es 
plausible postular que los hallazgos en los dos campos puedan integrarse en un modelo unificado 
que resalte su interdependencia. 
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3.5. Instrumentos y recolección de la información 
      
La presente investigación se llevó a cabo mediante la exploración de bases de datos virtuales, 
hemerotecas, bibliotecas y archivos de tesis, que abarcaron producción científica  relacionada 
con las habilidades necesarias y los contextos facilitadores para el aprendizaje de la 
lectoescritura, desde perspectivas de investigación. Partiendo como referente de la descripción de 
las fases en una investigación documental propuesta por Hoyos (1999), se ajustaron las 
siguientes fases para el trabajo de campo: 
 
1. FASE PREPARATORIA: Consistió en el ajuste y definición de las palabras claves para 
la búsqueda en idiomas español, inglés y francés, así como la depuración de los núcleos 
temáticos de la investigación. 
 
2. FASE DESCRIPTIVA DE REVISIÓN ABIERTA: Consistió en la búsqueda y 
recolección de información documental, buscando recabar la mayor cantidad de 
información de tipo académico. 
 
3. FASE INTERPRETATIVA DE CATEGORIZACIÓN POR EJES TEMÁTICOS: 
Consistió en la sistematización y organización de la información obtenida, de acuerdo a 
las categorías y subcategorías de análisis contempladas en el proyecto, y otras que 
emergieron en la fase de revisión.  
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4. FASE DE CONSTRUCCIÓN TEÓRICA GLOBAL PARA LA INTEGRACIÓN Y 
DISCUSIÓN DE HALLAZGOS: Consistió en la discusión sistemática de los diferentes 
hallazgos de investigación, la explicitación de las tensiones y convergencias encontradas, 
la caracterización de las principales tendencias en los resultados y el establecimiento de 
las conclusiones y recomendaciones que se derivaron de la revisión documental.  
 
Para el procesamiento de la información documental se adaptó un formato de ficha 
bibliográfica a partir de la combinación de aspectos incluidos en el modelo de ficha descriptiva y 
sinóptica propuestas por Hoyos (1999) (Ver anexo 1). 
Para la sistematización de la información se elaboró una matriz que permitió sintetizar los 
principales hallazgos de la investigación ubicándolos en las diferentes categorías de análisis 
planteadas (Ver anexo 2). 
 
3.6. Consideraciones éticas 
 
     El presente trabajo es una investigación documental que parte de la revisión de diferentes 
fuentes bibliográficas, como artículos científicos, reportes de investigación, libros, documentos 
técnicos, guías pedagógicas y tesis académicas. Los documentos consultados son de libre acceso 
y no fue necesaria la solicitud de autorizaciones para el uso de la información. Sin embargo, el 
acceso a bibliotecas y bases de datos se realizó con autorización y respaldo institucional de la 
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Universidad Externado de Colombia.  El sistema de referenciación se desarrolló con base en las 
normas APA sexta versión. En todos los apartados del trabajo se garantiza el adecuado manejo 
de la citación para proteger la propiedad intelectual de los autores. 
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4. Capítulo 4 Resultados y hallazgos 
 
     La presente revisión documental compendia los resultados de varias investigaciones en el 
campo de las habilidades necesarias y los contextos facilitadores para el aprendizaje de la 
lectoescritura. Los principales términos afines que fueron empleados para la búsqueda 
bibliográfica incluyeron, tanto en lengua inglesa como castellana las categorías literacy1 
(lectoescritura), emergent literacy (lectoescritura emergente), early literacy (lectoescritura 
temprana), pre-reading skills (habilidades previas para la lectura y la escritura), early reading 
and writing habilities (habilidades tempranas para la lectura y la escritura), early literacy 
instruction (instrucción para lectoescritura temprana), emergent literacy skills training 
(entrenamiento en habilidades para la lectoescritura emergente), literacy learning predictors 
(predictores para el aprendizaje de la lectoescritura) y early literacy experiences (experiencias de 
lectoescritura temprana). 
 
     Para elaborar los resultados de esta investigación se revisaron 5 meta-análisis, 9 artículos de 
revisión crítica de la literatura, 18 artículos con resultados originales de investigación, 3 libros, 2 
documentos de informe técnico y 4 tesis académicas. A continuación se describen y discuten los 
principales hallazgos organizados en tres categorías de análisis: Habilidades lingüísticas de tipo 
                                                          
1 El término literacy es traducido por Montealegre y Forero (2006) como “literacia” y hace referencia a una 
dimensión cognitiva integrada que consiste en el dominio del lenguaje escrito. Sin embargo, la palabra no es 
reconocida en el Diccionario de la Real Academia Española de la Lengua, y su uso no es frecuente en los trabajos 
de investigación en lengua castellana. Por estas razones, en el presente trabajo se asume que la traducción 
“literacia” es un anglicismo y se prefiere nominarlo como lectoescritura.   
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léxico-semántico y fonético-fonológico, habilidades de tipo cognitivo y perceptivo-motor, y 
contextos facilitadores para el aprendizaje de la lectoescritura. 
Se revisaron estudios realizados en los últimos veinte años en el contexto de Colombia, y en 
países de Europa, Norte América y Latinoamérica, escritos en lengua inglesa y española.  
  
4.1. Habilidades lingüísticas de tipo léxico-semántico y fonético-fonológico 
 
     Las habilidades asociadas al desarrollo del lenguaje ocupan un campo muy importante y 
extenso de investigación en relación con el aprendizaje inicial de la lectoescritura. Varias 
dimensiones son tenidas en cuenta en los diferentes diseños descriptivos y experimentales. Para 
comenzar, un meta-análisis desarrollado por Piasta y Wagner (2010), se centró en el aprendizaje 
y la instrucción alfabética. Los autores realizaron una revisión de 67 estudios experimentales en 
lengua inglesa. A pesar de que encontraron un mayor efecto en los programas de entrenamiento 
centrados en la escuela sobre los centrados en el hogar, y los que trabajaron con grupos pequeños 
sobre los de tipo personalizado, en general, el nivel de evidencia para la transferencia del 
conocimiento alfabético hacia las habilidades fonológicas, la lectura y la capacidad de deletreo 
fue calificado como mínimo. Los autores discuten que posiblemente la sola instrucción sobre los 
nombres, sonidos y figuras de las letras no basta para favorecer las habilidades efectivas de 
lectura, porque hace falta el factor combinatorio que amplía y dinamiza el conocimiento 
alfabético del niño.  
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     Por otra parte un estudio realizado por algunos de los autores más influyentes en el campo de 
la lectoescritura emergente,  Lonigan, Burgess y Anthony (2000), evaluó la significancia 
predictiva aislada y combinada de otros tres factores del desarrollo lingüístico: las habilidades 
generales para el lenguaje oral, el conocimiento grafológico (aprestamiento en motricidad fina 
asociada a la grafía) y la sensibilidad fonológica (identificación de diferencias entre palabras 
escuchadas) sobre las capacidades emergentes para la lectura y escritura en niños. Se encontró 
que la sensibilidad fonológica en el grupo de edad temprana se comportó como un predictor del 
desarrollo del conocimiento grafológico en el grupo de edad avanzada. Por otra parte, el efecto 
combinado, directo e indirecto,  de las habilidades para el lenguaje y la sensibilidad fonológica 
en el desarrollo tardío de la sensibilidad fonológica, sólo explicó entre el 17 y 25% de la 
varianza; por lo cual parece sugerir que hay un porcentaje muy alto de factores no determinados 
que pueden influenciar esta vía de desarrollo. Además, considerando que el período de mayor 
desarrollo de la sensibilidad fonológica tiene lugar entre los 3 y 4 años de edad y que su efecto 
sobre el desarrollo tardío de esta misma habilidad es parcial, los autores plantean que la 
detección de posibles déficits en esta etapa no parece tener gran poder predictivo (Lonigan, 
Burguess y Anthony, 2000). En un trabajo previo, los mismos autores habían reportado que la 
relación recíproca entre la sensibilidad fonológica y las habilidades implicadas en la lectura 
(como la prosodia y la pronunciación) tiene lugar en etapas muy tempranas del desarrollo, antes 
del comienzo del aprendizaje formal de la lectura (Burguess y Lonigan, 1998).   
 
     Lo anterior podría sugerir que una habilidad “natural” como la sensibilidad fonológica, no 
parece bastar para que se garantice su propia continuidad en etapas posteriores del desarrollo, 
cuando se complejiza desde una capacidad de tipo senso-perceptivo a una de tipo cognitivo 
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(conciencia fonológica), que implica el reconocimiento de los sonidos del propio lenguaje. 
Tampoco parecería generar un efecto determinante sobre aprendizajes relacionados con la 
lectoescritura. En este marco, Bravo (2004), retomando la teoría de Vigotsky, propone que  la 
conciencia fonológica constituye una "zona de desarrollo próximo" (ZDP), la cual implica que la 
resolución de problemas permite al niño remontarse desde niveles básicos hacia el alcance de su 
desarrollo potencial, a través de la interacción facilitadora con el adulto.  
 
     En el nivel mínimo del desarrollo de esta habilidad el niño lograría resolver ciertas tareas por 
sí mismo, como identificar oralmente palabras diferentes y distinguir entre palabras rimadas y 
no-rimadas. Después, la dificultad que supone asociar este código fonético con su contraparte 
escrita, requiere de operaciones como la identificación y segmentación de los fonemas, las cuales 
necesitan ser facilitadas por el maestro en el contexto del aula (Bravo, 2004). 
 
     En este sentido, puede encontrarse un importante número de investigaciones que implementan 
protocolos de entrenamiento en conciencia fonológica. Por ejemplo, Defior (2008) desarrolló un 
trabajo que enfatizó dos dimensiones: el entrenamiento de sonidos y de conceptos, 
preguntándose por la durabilidad de su posible efecto facilitador para la  adquisición del lenguaje 
escrito en el mediano plazo (hasta el segundo año escolar).  Se encontró que en la evaluación al 
final del período de entrenamiento, el grupo de sonidos y letras (conciencia fonológica) fue 
superior a todos los demás en todas las escalas, incluso en aquellas que no llegaron a ser 
significativas. El efecto en escritura fue más alto que en lectura (19% de la varianza explicada 
frente a 15%). Al final del primer curso, los efectos positivos en el grupo sonidos y letras se 
mantuvieron abarcando incluso diferencias significativas en un mayor número de escalas 
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respecto al período posterior al entrenamiento. Sin embargo, al final del segundo grado escolar 
ya no se observaron diferencias significativas entre los diferentes grupos. 
 
     Por otra parte, Arnáiz, Castejón, Ruiz y Guirao (2000), evaluaron el efecto de un programa de 
habilidades fonológicas en el acceso inicial a la lectoescritura comparándolo con un grupo 
control sin intervención.  Se encontraron diferencias significativas entre los dos grupos respecto 
a las siguientes dimensiones en lectura: lectura grafema minúscula, lectura grafema mayúscula, 
lectura de pseudopalabras y total de lectura. En escritura: copia de frases, dictado de letras, 
dictado de sílabas, dictado de palabras no familiares, dictado de pseudopalabras, dictado de 
sintagmas, dictado de frases, escritura de frases y total de escritura. El entrenamiento favoreció la 
conciencia fonológica léxica, silábica y fonémica, y también influyó en la adquisición inicial de 
la lectoescritura. De acuerdo con los autores del artículo, puede interpretarse que el lenguaje 
escrito es depositario de la segmentación del lenguaje oral, ya que una de las variables para 
conseguir el acceso inicial a la lecto-escritura es la manipulación de los segmentos del propio 
lenguaje oral. Los autores señalan que esto cobra mayor importancia en un idioma como el 
castellano, que presenta una ortografía transparente2. 
 
     Otros trabajos muestran conclusiones convergentes: los autores Jiménez y Ortiz (2007) 
dedican un interesante libro a la conciencia fonológica, en el que retoman una definición de 
Tummer y Herriman (1984) de la misma como habilidad metalingüística consistente en “la 
                                                          
2 Una lengua con ortografía transparente puede definirse como aquella en la que a cada fonema corresponde un 
solo grafema, de manera que hay constancia entre la forma escrita y oral del lenguaje. Esto ocurre en lenguas 
como el español, el ruso, el italiano y el japonés. A diferencia de esto, en las lenguas con ortografías opacas 
distintas combinaciones de grafemas pueden tener distintas formas de pronunciación, como en el caso del inglés y 
el francés (Valle, 1992).  
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capacidad para reflexionar y manipular los aspectos estructurales del lenguaje hablado” (citado 
en Jiménez y Ortiz, 2007, p. 23). Ellos sostienen que existe una relación causal empíricamente 
demostrada entre la conciencia fonológica  y el aprendizaje de la lectura, y proponen estrategias 
para la evaluación e intervención pedagógica desde esta plataforma (Jiménez y Ortiz, 2007).  
Consistentemente, Núñez y Santamarina (2014) realizaron una revisión en la que resaltaron que 
el desarrollo y entrenamiento continuado de las habilidades orales de la lengua, y particularmente 
la conciencia fonológica, son fundamentales para la adquisición de los primeros aprendizajes de 
lecto-escritura. 
  
     A partir de los anteriores resultados, podía plantearse que el entrenamiento en conciencia 
fonológica facilita el acceso inicial a la lectoescritura, al proveer elementos para el 
establecimiento de la conexión entre el lenguaje escrito y el lenguaje oral. Sin embargo, algunas 
investigaciones reportan una aparente debilidad de su efecto en el mediano y largo plazo (Defior, 
2008; Chrisler y Ling, 2011). Una posible explicación podría darse por el hecho de que la 
conciencia fonológica, al ser solamente una habilidad basada en el reconocimiento de sonidos, 
no lograría permear las operaciones cognitivas de mayor nivel de complejidad implicadas en la 
lectura y la escritura de textos más elaborados. Frente a este cuestionamiento, investigaciones 
como la de Solsona, Navarro y Aguilar (2006), muestran que las estrategias encaminadas al 
desarrollo temprano del pensamiento lógico pueden tener un efecto más duradero y decisivo para 
el aprendizaje de la lectoescritura. En particular, el objetivo principal de este estudio fue 
comparar el desempeño de 48 estudiantes de preescolar distribuidos aleatoriamente en tres 
grupos: el primero entrenado en conocimiento fonológico, el segundo entrenado en conocimiento 
lógico-matemático y el tercero de control, que no recibió ninguna intervención experimental.  De 
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todos ellos se tomaron medidas de su nivel de conocimiento fonológico y de su inteligencia. Del 
análisis de los resultados se deduce la conveniencia de realizar un programa de entrenamiento en 
conocimiento lógico-matemático para incrementar el aprendizaje del conocimiento fonológico, 
así como la pertinencia de incluir la enseñanza del conocimiento fonológico en el programa 
general de Educación Infantil, debido a su efecto facilitador en el aprendizaje de la lectura. 
 
     Otra evidencia a favor de las estrategias basadas en habilidades cognitivas que ostentan un 
mayor nivel de abstracción comparadas con el entrenamiento en conciencia fonológica, es el 
reciente estudio publicado por Halaas, Lervag y Hulme (2016). En este, se evaluó el efecto del 
entrenamiento en conciencia morfológica (Capacidad para reconocer y manipular morfemas: los 
elementos más pequeños de la lengua dotados de significado léxico o gramatical) respecto al de 
conciencia fonológica y un grupo control sin entrenamiento, en niños preescolares entre 5 y 6 
años de edad. Posteriormente se evaluaron sus habilidades lectoras cuando cursaban primero y 
sexto grado para determinar el posible impacto de la intervención a mediano y largo plazo. En el 
análisis se realizó un modelo multivariado en el que se controlaron posibles variables de 
confusión como el nivel educativo de los padres y aspectos generales del desarrollo cognitivo y 
del lenguaje. Los niños que recibieron entrenamiento en conciencia morfológica presentaron a 
mediano y largo plazo diferencias significativas favorables en cuanto a sus habilidades lectoras 
(particularmente la comprensión lectora no solamente en textos, sino también en mapas y tablas), 
comparados con los que recibieron entrenamiento en conciencia fonológica y con el grupo 
control. Los autores proponen que este efecto positivo del entrenamiento en conciencia 
morfológica podría estar mediado en que incrementa la capacidad de focalización en la 
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correspondencia grafema-fonema, y también en su conocimiento semántico y la capacidad 
combinatoria de las unidades del lenguaje.   
 
4.2. Habilidades de tipo cognitivo y perceptivo-motor 
 
     Para continuar desarrollando los factores de tipo cognitivo que participan en la lectoescritura 
emergente, algunos autores plantean que el desarrollo cognitivo temprano inicia con un conjunto 
de habilidades básicas que tienden a aparecer de manera espontánea, para luego expandirse y 
diversificarse en etapas posteriores (Kidd, et al., 2010). Esto no reflejaría un carácter 
necesariamente lineal de los procesos de aprendizaje, sino una secuencia de saltos cualitativos 
que pueden tener variaciones individuales en su aparición y duración.  Tres de las habilidades 
centrales, corresponden a operaciones de categorización básicas: la consolidación del principio 
de rareza (oddity), la capacidad de seriación y la capacidad de inserción (Kidd et al., 2010). La 
primera es definida por los autores como la habilidad para distinguir lo extraño o atípico en un 
conjunto de elementos, a partir de la identificación de sus rasgos diferenciales. La seriación, por 
su parte, representa una extensión de la habilidad para identificar características de los objetos de 
un conjunto, pero además, de establecer relaciones de continuidad entre algunas de ellas para 
configurar rangos de orden. Típicamente, los criterios de tamaño (grande, mediano, pequeño) son 
los primeros en consolidarse como directrices de la capacidad de seriación. En la tercera 
habilidad, los niños serían capaces de combinar las dos anteriores, generando inserción adecuada 
de objetos nuevos en una serie, lo cual supone un mayor dominio de las habilidades de distinción 
de características y el uso de criterios de ordenación (Kidd et al., 2010).  
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     En una investigación con niños preescolares,  Kidd et al. (2010), generaron diferentes grupos 
de entrenamiento, implementando estrategias dirigidas a desarrollar, por una parte, el principio 
de rareza y la habilidad de seriación, y por otra parte, la adquisición de habilidades específicas 
para la lectoescritura y de habilidades iniciales en matemáticas. Los resultados muestran que los 
grupos que presentaron un mejor desempeño, tanto en el aprendizaje de la lecto-escritura como 
de las matemáticas al final del ciclo pre-escolar, no fueron aquellos que recibieron entrenamiento 
específico en estas áreas, sino los  que tuvieron apoyo para desarrollar el principio de rareza y la 
seriación. 
 
     Para continuar con las nociones acerca de este comienzo de las capacidades cognitivas 
implicadas en la lectoescritura, Montealegre y Forero (2006) plantean, a la luz de la psicología 
histórico-cultural, otro entramado de habilidades iniciales que deben conjugarse para que el niño 
pueda aprender a leer y a escribir, y simultáneamente comprenda la dimensión de los usos 
sociales de estas prácticas. Para ellas, este aprendizaje supone una apropiación de un sistema de 
símbolos que comienza desde los primeros meses de vida con la aparición de los gestos en lo que 
denominan una escritura en el aire. Un segundo elemento está dado por la escritura primitiva de 
garabatos, cuya importancia radica en que le permiten al niño fijar en el papel su intención de 
referenciar un objeto (aunque no logre inicialmente representarlo), permitiéndole apropiarse del 
acto cultural de la escritura como representación gráfica. Una tercera dimensión, que puede ser 
concomitante a la anterior en la línea de desarrollo del niño, es la función del juego como la 
posibilidad de que un objeto pueda designar a otro. Esta operación permite a niños de tres años 
comprender narraciones simbólicas de estructuras sencillas y va sofisticándose con el transcurrir 
de los años de infancia.  
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     Estas mismas autoras, señalan que en el trabajo experimental de Luria, las funciones del 
garabateo y el juego propuestas por Vigotsky están íntimamente unidas en etapas tempranas (de 
tres a cinco años), ya que los niños dibujan garabatos como una acción de juego que tiene su 
finalidad en sí misma, en lugar de atribuirle una función de ayuda de memoria o un papel 
referencial (Montealegre y Forero, 2006). Esto a pesar de que claramente reconocen las 
actividades de los adultos con relación a la escritura. Posteriormente, con la distinción entre 
dibujo y escritura, el niño dominará el sentido de “convertir ese signo con signiﬁcación subjetiva, 
en un signo cultural cuyo signiﬁcado sea objetivo, diferenciado y estable en el tiempo” 
(Montealegre y Forero, 2006, p. 27).  
      
     Por supuesto, como lo indican Montealegre y Forero (2006), una dimensión central para este 
proceso de alfabetización emergente, es el desarrollo del lenguaje oral, como elemento 
fundamental de la especie humana que comienza desde el inicio mismo de la vida. Si bien en la 
educación preescolar, esta dimensión se robustece paulatinamente en aspectos como la 
pronunciación, la conciencia alfabética (reconocer que los fonemas tienen traducción gráfica), la 
conciencia fonológica (reconocimiento de los sonidos del propio lenguaje) y la conciencia 
semántica (significado de las palabras), resulta evidente que el nivel de desarrollo del lenguaje 
oral previo a la educación formal marca una pauta decisiva en el éxito de las tareas de 
abstracción y referenciación implicadas en la lecto-escritura. En palabras de  Montealegre y 
Forero (2006) “el crecimiento del vocabulario hablado se constituye en un elemento fundamental 
para la creación de representaciones segmentadas de información léxica en los niños” (p.30).  
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     Por su parte, otros autores proponen procesos diferentes cuya maduración abonaría el terreno 
para el aprendizaje de la lectoescritura. Esta vez se trata de dimensiones del desarrollo más 
generales en lugar de habilidades específicas, son estas: el desarrollo de la función simbólica, la 
afectividad  y la psicomotricidad (Condemarín y Chadwick, 1990). La primera dimensión se 
refiere a la recién mencionada capacidad de decodificar e internalizar símbolos, permitiendo la 
comprensión de los contenidos semánticos del lenguaje y sus relaciones (Condemarín y 
Chadwick, 1990). La segunda alude a la madurez emocional que le permite al niño mantener la 
motivación y no frustrarse ante las dificultades y retos que se presentan en sus procesos de 
aprendizaje (Condemarín y Chadwick, 1990), lo cual evoca la ya citada función de autoeficacia 
propuesta por Bandura (Scott, 1996). 
 
     En cuanto a la tercera dimensión: la psicomotricidad, se plantea que está implícita en la 
maduración general del sistema nervioso, y se expresa por la capacidad de desplegar un conjunto 
de actividades motrices de manera controlada e intencionada (Condemarín y Chadwick, 1990). 
Esta función incluye otras dimensiones implícitas como el dominio del esquema corporal, la 
sensorialidad en sus diferentes modalidades y la orientación temporo-espacial (Fe y alegría, 
2004; Fernández, 2015). A manera de ejemplo, una investigación con población guatemalteca 
mostró que el entrenamiento con diferentes ejercicios de psicomotricidad  generó una diferencia 
significativa en el alcance de los logros iniciales en lectoescritura respecto a un grupo control sin 
intervención (Cotom, 2012). 
 
     En este punto vale la pena analizar la psicomotricidad en una de sus dimensiones específicas 
que ha concentrado el interés de varias investigaciones en el campo de la lectoescritura 
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emergente: la coordinación o integración viso-motora. Esta es una de las funciones más 
importantes para la realización de trazos e  implica el ejercicio de movimientos controlados y 
deliberados de mucha precisión en las manos y dedos, orientados por la percepción visual (la 
cual permite ajustar aspectos como el tamaño de las letras o trazos, el espacio entre los mismos y 
la relación espacial de la grafía respecto al renglón o al contorno de la hoja, entre otros) 
(Cacuango, 2016).   
 
     Existen instrumentos estandarizados para evaluar esta habilidad, siendo uno de los más 
utilizados el Beery-Buktenica Developmental Test of Visual Motor Integration  (Beery-VMI) 
propuesto por Beery, autor que introdujo y desarrolló conceptualmente el término de integración 
viso-motora en 1967 (Preda, 1997).  La prueba consiste de 27 dibujos de figuras geométricas 
colocados en orden ascendente, según su dificultad. El niño evaluado debe copiar dichas figuras 
en un espacio que se provee bajo cada una, sin límite de tiempo. Sin embargo, algunos autores 
han propuesto que esta habilidad podría tener diferencias relacionadas con contextos culturales 
específicos debido a factores como el idioma, el sistema grafológico y variables de tipo 
motivacional y social (Román, 2006).  
 
     En una investigación desarrollada por Clark (2010) con 48 niños en edades entre los 5 y 7 
años, se encontraron correlaciones significativas entre dos medidas de escritura manual que 
implican la maduración de la integración viso-motora (el Alphabet Writing Test y el Name 
Writing Test), respecto a una escala de capacidades para la lectoescritura temprana denominada 
Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills (DIBELS) desarrollada en el año 2002. Los 
estudiantes que obtuvieron bajos puntajes en las medidas de escritura manual presentaron 
38 
 
también bajos puntajes en la prueba DIBELS. También se encontraron diferencias significativas 
en la legibilidad de las letras mayúsculas y minúsculas, si bien no existieron diferencias en la 
velocidad de escritura de los dos tipos de letras. Pero además, a pesar de que una de las variables 
que mejor predijo el aprendizaje de la escritura alfabética fue la habilidad para la escritura del 
propio nombre y apellido, la variable que mejor predijo el aprendizaje de la escritura del propio 
nombre fue la destreza en integración visomotora evaluada por la escala Beery-VMI, lo cual 
podría revelar que esta habilidad constituiría un predictor más temprano para el aprendizaje de la 
lectoescritura.  
 
     Por su parte, James y Engelhardt (2012) realizaron una investigación desde las neurociencias 
con niños preescolares de cinco años de edad en la que evaluaron si la activación del cerebro 
durante la percepción visual de distintas letras cambiaba si los sujetos habían recibido un 
entrenamiento de escritura manual de las letras o un entrenamiento en tecleado o calcado de las 
mismas. Las sesiones de entrenamiento se basaron en repeticiones de ocho veces para cada letra, 
acompañadas de un refuerzo visual que fue idéntico en las tres condiciones. Los análisis de 
neuroimagen funcional por resonancia magnética mostraron de manera contundente que sólo en 
los niños que tuvieron entrenamiento en escritura manual se activó con intensidad el “circuito de 
lectura” en la corteza cerebral, conformado por diferentes áreas. Estos hallazgos muestran que la 
escritura manual es importante para el procesamiento cerebral temprano de las letras, que, se 
sabe, subyace al aprendizaje satisfactorio de la lectoescritura.  
 
     Finalmente, otro de los procesos cognitivos que también se han investigado en su relación con 
el éxito del aprendizaje de la lectoescritura, es la memoria. Como lo señalan Romero y 
39 
 
Hernández (2011), se trata de una dimensión compleja que involucra diferentes módulos 
funcionales y áreas cerebrales. Los procesos de memoria asociados a vías sensoriales han sido 
algunos de los más relacionados con la adquisición de la lectoescritura, por tratarse de un 
conjunto de habilidades de maduración muy temprana. Los hallazgos muestran que la memoria 
auditiva a corto plazo participa en la distinción e internalización de aspectos musicales como 
ritmos y melodías, así como en el tono e inflexión de la voz; procesos relacionados íntimamente 
con el aprendizaje del lenguaje y la sensibilidad fonética. Además, este tipo de memoria participa 
en la combinación de letras y sonidos, es decir la relación grafema – fonema, que hace parte 
central del desarrollo de la conciencia fonológica (Romero y Hernández, 2011).  
 
     Por otra parte, Romero y Hernández (2011) exponen que la memoria visual a corto plazo, 
permite al niño reconocer inmediatamente el estímulo presentado por esta vía sensorial, 
asociándose también a la conciencia fonológica, mientras que la memoria visual a largo plazo es 
necesaria para el aprendizaje de la ortografía y está relacionada con las dificultades para la 
distinción de letras similares o con apariencia “en espejo” como la b y d, o la p y q.  Se propone 
que mientras más combinaciones se realicen entre las diferentes letras, mayor será la retención 
de las letras aisladas y también el reconocimiento de patrones globales de palabras, los cuales 
pueden evaluarse mediante test en los que se cambia el orden de algunas letras y sin embargo se 
perciben las palabras sin notar dichos cambios (Romero y Hernández, 2011). 
 
     Un estudio que evidencia la importancia de la memoria visual como predictor para el 
aprendizaje de la lectoescritura es el realizado por Pino y Bravo (2005) con 105 niños de primero 
de primaria en escuelas de Santiago de Chile. Los autores utilizaron la prueba de la Figura 
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Compleja de Rey3 que evalúa la capacidad de percepción y memoria visual, y aplicaron la 
Prueba Interamericana de Lectura en su forma post-test nivel 1, para contrastar los resultados 
frente al grado de éxito en el aprendizaje de la lectoescritura. Esta prueba diseñada para niños de 
6 y 7 años consta de 40 ítems con imágenes de apoyo visual al texto escrito, y evalúa vocabulario 
y lectura comprensiva (Pino y Bravo, 2005). Encontraron que el buen desempeño en la prueba de 
memoria visual predice significativamente el aprendizaje lector en el nivel inicial.  Los autores 
proponen que esta habilidad perceptivo-cognitiva para reconocer imágenes complejas aparece 
como un proceso previo al aprendizaje formal de la lectura, pudiendo asociarse con las 
habilidades para discriminar signos gráficos, reconocer letras, palabras y números. Plantean que 
“esta asociación se puede explicar porque cada palabra, además de poseer rasgos fonémicos y 
semánticos, posee una identidad gráfica y ortográfica que puede ser discriminada visualmente” 
(Pino y Bravo, 2005, p.9). En consecuencia, la capacidad de codificar, almacenar y recuperar 
información de la memoria visual, constituiría una condición imprescindible para el 
reconocimiento de las palabras, de manera independiente y complementaria al procesamiento 
fonológico (Pino y Bravo, 2005). 
 
     A manera de cierre de estas dos primeras dimensiones: las habilidades lingüísticas de tipo 
léxico-semántico y fonético-fonológico, y las habilidades cognitivas y perceptivo-motoras, puede 
citarse el importante informe del Panel Nacional de Lectoescritura Temprana NELP de los 
Estados Unidos en el año 2008, el cual plantea en su capítulo segundo un escalafón de las 
                                                          
3 “Esta prueba tiene como fin evaluar la capacidad de percepción visual, atención, concentración y memoria visual. 
Tiene dos partes. En la primera se presenta al sujeto una figura geométrica compleja y se le solicita copiarla, 
recomendándole no olvidar ningún detalle. Después de una pausa, no superior a tres minutos, se le solicita al niño 
dibujar lo que recuerda del modelo anteriormente copiado. Esta prueba indica, además, el grado de madurez en la 
organización espacial, el grado de precisión y método de trabajo” (Canard, 1967. Citado en Pino y Bravo, 2005, p. 
5)  
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habilidades de los niños ligadas a los resultados posteriores en lectura, escritura y ortografía. Este 
informe compila los resultados de 299 artículos que fueron seleccionados por su nivel de 
evidencia y su solvencia metodológica de un total inicial de 7.313 artículos. Centrándose en tres 
diferentes mediciones de impacto relacionadas con la lectoescritura emergente: la capacidad de 
decodificación, la comprensión lectora y la ortografía. Las variables que tuvieron el más alto 
nivel de predicción fueron en su orden: 1) el conocimiento alfabético, 2) la conciencia 
fonológica, 3) las habilidades rápidas y automáticas para nombrar letras y dígitos como también 
objetos y colores, y 4) la memoria fonológica a corto plazo. Por otra parte, las variables 
asociadas a conceptos sobre el código escrito (por ejemplo la conciencia morfológica), tuvieron 
un nivel de evidencia menos consistente como predictores de la lectura y la escritura. 
Finalmente, el nivel de evidencia a favor de habilidades relacionadas con la percepción visual 
fue el más bajo de todos los factores considerados (NELP, 2008).  
 
     Sin embargo, de acuerdo con algunas de las discusiones planteadas en el presente trabajo, 
puede sugerirse que estos resultados deben ser tomados de forma cautelosa, porque su 
interpretación podría estar sujeta a diferentes argumentaciones teóricas y no solamente a criterios 
de plausibilidad estadística. Por ejemplo, en las dos dimensiones que tuvieron menor nivel de 
evidencia predictiva: las asociadas a conceptos sobre el código escrito y las relacionadas con 
habilidades perceptivas visuales, los autores del citado estudio señalan que el resultado se debe 
en muchos casos a que el efecto de estas variables no se sostuvo cuando se controló el de otras 
como el conocimiento alfabético o la conciencia fonológica (NELP, 2008). Esto evidencia 
posibles dificultades en la métrica y la construcción de indicadores para estas dimensiones, lo 
cual no significaría que su efecto es necesariamente menor.  En cambio, otra explicación podría 
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ser la existencia de interdependencias entre las distintas habilidades estudiadas, que pondría de 
relieve la dificultad para construir diseños analíticos en los que puedan aislarse los efectos de 
cada una.  
 
4.3. Contextos facilitadores para el aprendizaje de la lecto-escritura 
      
     El concepto de habilidades necesarias para el aprendizaje de la lectoescritura, que en algunos 
trabajos se denomina también habilidades emergentes (emergent literacy skills) (Roberts, 
Jurgens y Burchinal, 2005), supone la aparición temprana de ciertas capacidades de tipo 
cognitivo, lingüístico o perceptivo-motor que se relacionan con un proceso satisfactorio de 
adquisición de la lectoescritura en etapas posteriores del desarrollo. Sin embargo, así como el 
aprendizaje en el medio escolar determina en gran medida la forma en la que el niño finalmente 
aprenderá el manejo del código escrito, puede postularse también que las mencionadas 
habilidades emergentes encontrarían en el contexto del niño un espacio de potenciación y 
desarrollo, o incluso que su expresión sería en gran medida el resultado de las influencias 
recibidas en este entorno. Más allá del debate sobre lo innato y lo aprendido, que ha perdido 
vigencia por tender a explicaciones unilaterales y excluyentes, es crucial comprender las 
características de los contextos facilitadores para el aprendizaje de la lectoescritura de manera 
integrada a las nociones del desarrollo infantil, en una etapa que desde los modelos educativos 
tradicionales podría invisibilizarse  por ser previa a la educación formal. Con estas 
consideraciones, a continuación se analizarán diferentes resultados de investigación que exploran 
el papel del contexto en el aprendizaje inicial de la lectoescritura, tanto en etapas previas a la 
escolarización como en el marco de las prácticas educativas del preescolar. 
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     Para iniciar, Rebello (2001) plantea tres dimensiones que pueden ser rastreadas al observar el 
contexto familiar frente a la lectoescritura emergente: 
1) Las interacciones verbales y del lenguaje. 
2) El clima de aprendizaje familiar. 
3) El clima emocional.  
 
     Propone que las tres se combinan para tejer una compleja travesía de actividades, 
experiencias y oportunidades que promueven la adquisición de estas capacidades en los niños.  
 
     Este autor y sus colaboradores realizaron un estudio en el que evaluaron diferentes variables 
de las tres dimensiones mencionadas además de otras relacionadas con el desempeño cognitivo 
de los niños y el nivel socio-económico. Al realizar un modelo multivariado de regresión lineal 
encontraron que las habilidades en lectoescritura se asociaron con el ambiente familiar más que 
con sus propias capacidades cognitivas en la etapa preescolar. En particular, las interacciones 
verbales y del lenguaje, como también el clima de aprendizaje familiar se asociaron 
significativamente con la lectoescritura emergente. La dimensión que presentó mayores 
asociaciones fue el clima de aprendizaje, que incluyó los estilos de interacción materna (leer 
libros, enseñar a través de libros, resolver rompecabezas), reflejándose positivamente en las 
habilidades para la resolución de problemas, así como en el desempeño en los test de lectura y 
vocabulario expresivo. También encontraron una asociación significativa entre las habilidades 
emergentes para la lectoescritura y el nivel educativo materno, como variable aislada (Rebello, 
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2001), la cual, probablemente, se encuentra transversalmente relacionada con los estilos de 
interacción materna y la valoración familiar de las practicas letradas. 
 
     Por otra parte, en otro estudio realizado con 72 niños afroamericanos de familias con bajos 
ingresos económicos (39 niñas y 33 niños), cuya edad promedio fue de 8,1 meses al comienzo 
del estudio longitudinal, se buscó establecer el efecto diferencial y combinado de dimensiones 
específicas de las prácticas hogareñas frente a la lectoescritura. Mediante escalas estandarizadas 
se analizaron los siguientes predictores: frecuencia de lectura, disfrute de la lectura, sensibilidad 
materna, estrategias de lectura hogareña, interés del niño en la lectura. También se analizó el 
papel del ambiente del hogar (clima afectivo, interacciones, enriquecimiento ambiental) y se 
controlaron otras variables como el nivel de escolaridad materna y el sexo. Como variables 
dependientes se analizaron las habilidades de lenguaje y lectoescritura (Roberts et al., 2005). 
 
     En el modelo global de análisis se encontró que las dimensiones estudiadas como predictores 
estuvieron moderada a altamente correlacionadas entre sí. Pero, en contraste con lo indicado por 
el estudio de Rebello (2001), los factores socio-afectivos y los asociados a la calidad del 
ambiente en el hogar jugaron un rol más directo en el desarrollo del lenguaje y la lectoescritura, 
mientras que las prácticas de lectura y sus diferentes dimensiones tuvieron un papel modesto. El 
elemento más relevante de la dimensión socio-afectiva fue la sensibilidad y responsividad 
materna, que incluyó el interesarse y retroalimentar continuamente la lectura del niño, hacer 
preguntas al final de la misma, agregar información al texto, focalizarse en los conceptos 
encontrados o facilitar el lenguaje abstracto en los niños, así como brindar acompañamiento 
emocional durante la lectura. En particular, esta dimensión estuvo fuertemente asociada con el 
45 
 
nivel de vocabulario del niño en la edad de 3 años hasta el ingreso al preescolar (Roberts et al., 
2005).  
 
     Esto podría sugerir que esta dimensión de carácter principalmente vincular y emocional 
podría ser más decisiva que otras dimensiones asociadas más directamente a la esfera cognitiva 
del niño. Al respecto, vale la pena mencionar los resultados de un meta-análisis reciente que 
comparó 22 estudios en los que se evaluó el efecto de diferentes intervenciones familiares sobre 
el desarrollo cognitivo infantil hacia la edad de cuatro años. Los análisis muestran que las 
estrategias que tuvieron un mayor impacto positivo fueron las basadas en aspectos afectivos y 
relacionales, y en la calidad de la interacción entre padres e hijos, por encima de otro tipo de 
intervenciones basadas en apoyo y educación a los padres (Baudry, Tarabulsy, Atkinson, Pearson 
y St-Pierre, 2017). 
 
     En este marco, y volviendo al terreno de la lectoescritura, algunos autores resaltan que el 
papel de los vínculos afectivos en el entorno familiar fundamentaría las interacciones 
significativas que los niños construyen, derivando en efectos positivos sobre la motivación y el 
aprendizaje del lenguaje escrito (Trujillo, 2008).  De otro lado, investigaciones con 
intervenciones pedagógicas que conjugan aspectos afectivos y sociales con procesos cognitivos 
como la enseñanza de la lectoescritura, (como la denominada pre-K Head Start REDI) muestran 
la sinergia que emerge entre las dos dimensiones, manifestada en la potenciación de las 
funciones ejecutivas facilitadoras del aprendizaje, como la memoria de trabajo, el control 
inhibitorio y la atención selectiva, pero al mismo tiempo de los procesos de inserción social 
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escolar, regulación emocional y respuesta adaptativa frente al estrés (Ursache, Blair, Bierman y 
Nix, 2011).   
 
     Por otra parte, distintos autores que se han aproximado al tema conciben el papel del medio 
familiar y el entorno educativo del preescolar como un facilitador de los procesos de aprendizaje 
en el niño (Nitecki y Chung, 2009; Vodopivec, 2010).  Desde esta perspectiva, cobra importancia 
la pregunta sobre la conveniencia de implementar currículos y estándares evaluativos 
específicos, o de propiciar, en su lugar, entornos menos formalizados que privilegien actividades 
más libres y exploratorias por parte de los niños, de acuerdo a sus intereses y motivaciones 
propias, en una concepción fundamentalmente experiencial del aprendizaje (Nitecki y Chung, 
2009; Vodopivec, 2010).    
      
     En este marco, autores como Nitecki y Chung (2009), han mostrado la conveniencia de 
incorporar en las prácticas pedagógicas del preescolar un espacio mucho más amplio y 
sistemático para el juego infantil, entendiéndolo como un escenario en el que emergen 
espontáneamente y se cualifican muchas de los habilidades cognitivas y socio-afectivas del niño. 
En una comparación entre estrategias que privilegian el seguimiento de un currículo y otras que 
dan más cabida a las actividades lúdicas y el enriquecimiento ambiental para el juego, se 
encontró que estas últimas resultan más apropiadas al desarrollo de los niños en la medida que se 
ajustan a sus intereses y facilitan el disfrute y el uso natural de sus habilidades lingüísticas, 
permitiéndoles explorar y crear situaciones de figuración simbólica, fomentando la cultura de la 
conversación y cualificando las habilidades motoras finas necesarias para la lecto-escritura. En 
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otras palabras, el juego generó un mayor refinamiento social y del lenguaje que los currículos de 
enseñanza del idioma oral y escrito. 
 
     Otros autores también han abordado la relación entre juego y aprendizaje de la lecto-escritura. 
Una revisión sistemática de 56 investigaciones sobre el tema realizadas entre 1979 y 2012, 
mostró que, en general, los comportamientos asociados a las capacidades tempranas para la 
lectoescritura (uso del lenguaje, grafismos y pensamiento simbólico) aparecen espontáneamente 
en el  juego de los niños, tanto en el contexto escolar como familiar (Roskos y Christi, 2013).  
 
     Además, el mayor nivel de evidencia reportado en cuanto al posible efecto benéfico del juego 
sobre el aprendizaje de la lectoescritura, estuvo dado por los estudios en los que padres y 
maestros propiciaron un ambiente de juego infantil con acceso a materiales relacionados a la 
lectoescritura (Roskos & Christi, 2013). Esto muestra que el enriquecimiento ambiental y la 
generación de entornos motivadores constituyen una tarea fundamental en el marco de las pautas 
de crianza y las prácticas pedagógicas. En el mismo estudio también se encontraron asociaciones 
significativas, aunque con menor grado de evidencia, entre dos factores independientes: el juego 
libre y el juego de roles con orientación a la creación dramático-teatral, respecto a la emergencia 
de habilidades asociadas a la lectoescritura, como la estructuración sintáctica y la construcción 
de códigos simbólicos. Tales hallazgos sugieren que el efecto del juego sobre el desarrollo de 
capacidades para la lectoescritura no se explicaría en términos de un simple terreno para el 
entrenamiento de ciertas habilidades cognitivas compartidas por las dos dimensiones, sino que 
tendría un papel estructurante de tales habilidades, conduciendo a una amplificación de las 
capacidades para la comprensión y producción de textos. 
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     Por su parte  Sjuts, Clarke, Sheridam, Rispoli y Ransom (2012), mostraron que el niño 
necesita desplegar sus capacidades de juego en todos los contextos y momentos de su 
cotidianidad, contraviniendo el supuesto de una necesaria formalización de los tiempos y 
espacios de interacción, propia de los esquemas educativos institucionales. En este sentido, el 
papel del entorno familiar en el desarrollo cognitivo y social de los niños resulta tan crucial, que, 
según los autores, debería ser objeto de intervención y monitoreo por parte de los profesionales e 
instituciones educativas. Si bien podría cuestionarse esta noción de intervencionismo 
pedagógico, varias evidencias señalan que el papel del involucramiento familiar orientado desde 
la instancia escolar, logró efectos positivos en el aprendizaje de la lectoescritura en los niños. 
Estrategias como el envío intencionado de materiales específicos para uso compartido entre 
padres e hijos, el fomento de la auto-reflexión por parte de los padres, como agentes activos en 
los aprendizajes de sus hijos y la interacción sistemática con el equipo docente, resultaron 
altamente beneficiosas en términos del aprendizaje de la lecto-escritura y la consolidación de los 
hábitos de lectura (Sjuts et al., 2012).  
   
     En otro estudio sobre el  aprendizaje de la lecto-escritura en el entorno familiar, realizado por 
Orozco-Hormaza, Sánchez-Ríos y Cerchiaro-Ceballos (2012), se incluyeron variables de tipo 
socioeconómico para evaluar su posible impacto en los procesos educativos. Los resultados 
muestran que las carencias económicas de las familias, no se correlacionaron directamente con 
los problemas para el aprendizaje de la lecto-escritura. En cambio, la existencia de un ambiente 
de interacción y conversación sostenida en torno a materiales escritos, así como el refuerzo y 
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acompañamiento directo de los padres hacia sus hijos en la práctica de la lectura y la escritura, 
fueron los factores decisivos para el adecuado desarrollo de estas habilidades.  
 
     Sin embargo, si bien puede asumirse que las condiciones de carencia económica no 
necesariamente implican un empobrecimiento de la dinámica familiar frente a la generación de 
experiencias letradas en los niños, existen investigaciones que señalan la asociación entre 
condiciones de alto riesgo social por bajo nivel socioeconómico y bajo nivel educativo de los 
padres, con la obtención de pobres resultados en el aprendizaje inicial de la lectoescritura (Heat 
et al., 2014).  Además, existe evidencia poblacional sobre el efecto negativo de las condiciones 
de pobreza económica en dimensiones del desarrollo social y comunicativo. A este respecto vale 
la pena citar el interesante artículo de Hart y Risley (2003) denominado “The Early Catastrophe: 
The 30 Million Word Gap by Age 3”4, en el cual los autores presentan la investigación que 
realizaron mediante un seguimiento a 42 familias de diferentes niveles socio-económicos desde 
que los niños tenían la edad de 7 meses hasta los 3 años. Por una parte, encontraron que entre el 
86 y 98% de las palabras utilizadas por los niños de tres años provienen del vocabulario de sus 
padres, y que además la duración de sus conversaciones, el número promedio de palabras 
utilizadas y los patrones de conversación son estrechamente similares a los de sus cuidadores. 
Por otra parte, encontraron diferencias abismales en el número de palabras a las que fueron 
expuestos en su experiencia cotidiana los niños de familias con altos ingresos y los de bajos 
ingresos: al cumplir los cuatro años los segundos escucharon 30 millones de palabras menos que 
los primeros, en un claro patrón de inequidad que se suma a la condición de pobreza económica. 
Lo anterior muestra nuevamente que el proceso cognitivo previo al aprendizaje de la 
                                                          
4  “La catástrofe temprana: la brecha de treinta millones de palabras a la edad de tres años” 
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lectoescritura no puede concebirse como endógeno y lineal, sino que depende de las condiciones 
del contexto social del niño.         
  
     Para concluir, actualmente es clara la necesidad de entender este carácter estructurante del 
entorno familiar y social, en tanto prefigura las oportunidades de aprendizaje de los niños desde 
etapas muy tempranas. Como lo expresan Montealegre y Forero (2006) “La curiosidad del niño 
por comprender el lenguaje escrito, genera la creación de hipótesis infantiles sobre cómo 
funciona este instrumento cultural”. Es el contexto social la instancia que dará respuesta y 
permitirá el despliegue de esta curiosidad inicial, para que el lenguaje escrito pueda perdurar 
como una de las acciones humanas más importantes en todas las civilizaciones.  
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5. Capítulo 5 Conclusiones 
 
5.1. Conclusiones 
 
     La presente revisión documental mostró un panorama de diferentes enfoques y disciplinas que 
han realizado aportes importantes en la comprensión de un posible sustrato cognitivo y socio-
afectivo para el aprendizaje inicial de la lectoescritura. Por una parte, ciertos aspectos del 
desarrollo lingüístico se asociaron con el éxito de estos aprendizajes. Mientras que la sensibilidad 
fonológica se perfiló como una habilidad que consiste en distinguir diferentes sonidos del 
lenguaje, la conciencia fonológica apareció como una cualificación de la primera en la medida 
que implica la capacidad de reconocer y manipular sonidos segmentados y es un eslabón 
fundamental para lograr la asociación fonema-grafema: la interdependencia del código oral y 
escrito. Puede decirse que es una habilidad que no sólo es susceptible de entrenarse, sino que 
depende en gran medida de dicho entrenamiento para su adecuada consolidación. Sin embargo, 
algunas investigaciones muestran que su efecto no siempre se mantiene en el largo plazo. 
 
     Frente a tales hallazgos, los estudios que ampliaron esta dimensión del desarrollo fonológico 
hacia elementos de tipo cognitivo como el reconocimiento de significados ligados a sonidos del 
lenguaje (conciencia morfológica), la inclusión de nociones de cantidad y pensamiento lógico-
matemático, o las capacidades de categorización para distinguir elementos y organizar series, 
reportaron asociaciones más consistentes y duraderas frente al aprendizaje de la lectoescritura. 
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De igual manera, elementos como el reconocimiento de gestos, la escritura de garabatos como 
primordio de la intencionalidad para la expresión escrita o el desarrollo del juego simbólico, 
también evidenciaron el rol de las operaciones cognitivas asociadas a la atribución de 
significados como pilar fundamental para la adquisición de la lectoescritura.  
 
     Sin embargo, otros estudios abordaron aspectos distintos de la maduración neurológica 
inscritos en la noción de psico-motricidad, como la coordinación viso-motora y la memoria 
visual. Aunque estas habilidades son en apariencia más básicas, mostraron un alto valor 
predictivo frente al aprendizaje de la lectoescritura. Esto sugeriría que no se trata de habilidades 
de menor complejidad que las operaciones de pensamiento y abstracción, sino probablemente de 
una complejidad distinta relacionada con la percepción del entorno y el control ejecutivo del 
movimiento.  
 
     Acercándose a una propuesta de síntesis, este panorama evidencia muchas discontinuidades  y 
la ausencia de modelo teórico unificado que articule diferentes dimensiones como las 
mencionadas. Parte de esta situación puede deberse al enfoque epistemológico desde el 
paradigma empírico-positivo que prima en muchas de las investigaciones consultadas, el cual 
busca proponer factores predictivos desde una lógica de ponderación de su efecto  aislado y 
causalidad lineal. Resulta claro que, pese al valor que tiene este tipo de investigaciones y la 
rigurosidad de sus diseños metodológicos, no resulta fácil la extrapolación de sus resultados 
estadísticos a otras poblaciones, ni tampoco la integración de sus hallazgos a modelos que 
incluyan otro tipo de variables en contextos reales. Por ejemplo, si se considera el papel de la 
conciencia fonológica como predictor del aprendizaje de la lectoescritura, no puede desconocerse 
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la importancia de otras dimensiones complementarias o el papel de factores contextuales como la 
disponibilidad de material escrito en el hogar o la motivación para la lectura compartida con los 
padres: el abordaje de los casos reales de niños que ingresan a la educación preescolar, 
supondría, desde el ejercicio docente, considerar conjuntos amplios de características y factores, 
en lugar de centrarse solamente en elementos específicos del desarrollo.  
 
     En otras palabras, los factores predictivos podrían ser vistos como un conjunto de referentes a 
tener en cuenta en la evaluación y seguimiento de poblaciones y casos específicos, en lugar de 
considerarse como focos exclusivos de diagnóstico o intervención. Su separación en las 
diferentes fuentes consultadas parece ser más un artificio de las divisiones disciplinares y los 
intereses de investigación, que un fenómeno real del desarrollo infantil. En la realidad, no 
existiría esta aparente “competencia entre las competencias” implicadas en el aprendizaje de la 
lectoescritura. No podría concebirse de manera absoluta que unas superan o se imponen sobre 
otras. Más bien tendría lugar en el desarrollo de cada caso particular, un entramado de 
habilidades, experiencias y oportunidades de aprendizaje que se conjugarían de manera dinámica 
y única.  
 
     Esto no sólo quiere decir que los múltiples factores implicados en el origen de estos 
aprendizajes deben considerarse en conjunto, sino que deben explorarse sus relaciones de 
interdependencia, ya que el desarrollo es un proceso holístico que involucra la maduración de 
diferentes dimensiones de manera sincrónica. 
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     En este marco, el papel del contexto relacional de los niños se inserta como un campo de 
influencia decisivo en el proceso de desarrollo, ya que los resultados de la revisión sugieren que 
su papel en el aprendizaje de la lectoescritura, no solamente está dado en términos cognitivos e 
instrumentales, sino también motivacionales y valorativos.  Si un niño tiene por ejemplo altos 
niveles de habilidades lingüísticas o sensorio-motrices, pero su contexto no le brinda 
oportunidades de experiencias letradas de manera amplia, gratificante y sistemática, los 
resultados de su aprendizaje de la lectoescritura podrían verse negativamente afectados. El 
entorno social del niño determina aspectos importantes ligados a la lectoescritura como el 
aprendizaje de vocabulario y la complejización del lenguaje conversacional. Pero también 
impacta directamente la dimensión lúdica y afectiva del mundo de los textos escritos, a través de 
su incorporación a las actividades de juego como eje cotidiano de la actividad infantil y 
escenario privilegiado de la interacción familiar.  
      
     De esta manera, las habilidades necesarias para la lectoescritura deben considerarse como 
potencialidades individuales que pueden desplegarse, pero también como capacidades de 
aprovechamiento del entorno, pues es en él donde se completa el proceso de aprendizaje y se 
consolida la comprensión de los usos y valores sociales de la lectura y la escritura.  Uno y otro 
aspecto resultarán fundamentales para el ejercicio creativo y el disfrute de estas actividades en el 
futuro.   
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5.2. Recomendaciones 
 
     A partir de la discusión de resultados planteada en la presente investigación surgen algunas 
posibles recomendaciones, tanto en el plano investigativo como pedagógico. Por una parte, se 
evidencia que es necesario adoptar perspectivas de investigación amplias en los estudios sobre el 
aprendizaje inicial de la lectoescritura, pues el interés por develar factores predictivos ha 
generado algunos sesgos de observación y una concentración exclusiva en determinadas 
variables como la conciencia fonológica o el aprendizaje alfabético. Esto termina por configurar 
un panorama fragmentario de factores, en el que se pierde de vista la unidad del proceso de 
desarrollo infantil. No podría pensarse que es siempre posible aislar los efectos de factores 
lingüísticos, cognitivos, sensorio-motores, motivacionales y sociales, porque estos mismos 
factores no se presentan de manera aislada o en una jerarquía  clara e invariable. Tampoco 
responden a una secuencialidad preestablecida que permita establecer de manera absoluta la 
antecedencia de unos sobre otros en cada caso particular, dado que es posible que el tipo de 
experiencias letradas y otros factores asociados al entorno puedan moldear el tránsito de ciertas 
habilidades a otras. Por esta razón, la primera recomendación es examinar con atención y cautela 
los resultados de investigaciones experimentales que parten de un diseño en el que se acotan y 
manipulan ciertos conjuntos de variables, para evitar una extrapolación directa y total de sus 
hallazgos a diferentes casos y poblaciones.  
 
     La segunda recomendación es que se planteen diseños de investigación que triangulen 
metodologías cuantitativas y cualitativas, así como observacionales y experimentales, buscando 
evaluar de manera más amplia el desarrollo infantil y sus factores asociados. Posiblemente no 
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basta con construir modelos de corte empírico-positivista si no se realizan evaluaciones más 
integrales de las dimensiones asociadas al aprendizaje de la lectoescritura. Tampoco basta con 
asumir que las variables que no se integran a las investigaciones pueden controlarse 
estadísticamente mediante un solo indicador numérico. En particular, se evidencia que hacen 
falta estudios que combinen variables individuales del desarrollo con variables del entorno social 
del niño, ya que en el continuum que se establece entre estas dos dimensiones surge el panorama 
de las fortalezas y debilidades en la adquisición inicial de la lectoescritura.  
 
     Con esta última acotación, vale la pena recomendar que en el quehacer pedagógico, este 
marco referencial provisto de las investigaciones sobre el tema puede adaptarse al proceso de 
cada niño, mediante una evaluación amplia de diferentes dimensiones del desarrollo y de las 
condiciones del contexto en el que él se desenvuelve desde el comienzo de la vida. Aunque no 
supone una tarea fácil, sería interesante que este tipo de evaluación se realice desde el momento 
del ingreso a la educación preescolar, incluyendo dimensiones del desarrollo como el lenguaje, 
los procesos de pensamiento, las habilidades motrices gruesas y fino-adaptativas, las capacidades 
perceptivas de tipo visual, audito y táctil, así como las cualidades del entorno psico-afectivo del 
niño, sus experiencias letradas, la exposición cotidiana a material impreso, las dinámicas de 
juego con pares y con los adultos, el nivel de seguridad afectiva y de autoeficacia, entre otros 
posibles. 
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5.3. Limitaciones del estudio  
 
     La presente revisión se realizó con criterios amplios de inclusión del material bibliográfico, 
buscando lograr un panorama de diferentes aproximaciones teóricas y experimentales al 
aprendizaje inicial de la lectoescritura. Una de las limitaciones de este tipo de búsqueda es que 
no se apela a filtros metodológicos, estadísticos u otros criterios de validez, por lo cual pueden 
incluirse trabajos con diferentes niveles de evidencia sin que puedan determinarse criterios de 
comparabilidad claros. Esto dificultaría establecer discusiones y extraer resultados concluyentes, 
como suele hacerse en diseños como los meta-análisis.  
 
     Por otra parte, la búsqueda de material bibliográfico presentó algunas limitaciones dadas por 
la restricción de acceso a ciertos artículos científicos. Además, solamente se consultaron fuentes 
en idioma español e inglés, lo que puede dejar de lado producciones importantes en otras 
lenguas. Por estas razones, el presente estudio no se perfiló como una revisión exhaustiva sino, 
nuevamente, como un panorama de aportaciones en el tema y un intento de articulación 
conceptual.  
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Anexo 2 Matriz para la sistematización de la información 
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